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La evaluación del
aprendizaje no formal:
calidad y limitaciones
de las metodologías

Preámbulo

Durante los últimos cinco o díez años,
una serie de países tanto europeos como
no europeos han creado y aplicado
metodologías y sistemas para identificar,
validar y acreditar los aprendizajes y com-
petencias no formales (CEDEFOP, 1997)

Estas iniciativas se han centrado en los
aprendizajes que tienen lugar en el pues-
to de trabajo, en actividades de tiempo
libre y en el domicilio. En términos gene-
rales, el objetivo parece haber sido au-
mentar la visibilidad de los aprendizajes
exteriores a los sistemas e instituciones
formales de enseñanza o formación. Se
concede así un reconocimiento a las per-
sonas, las empresas y la sociedad en su
conjunto por el indispensable papel que
desempeña este aprendizaje «oculto» o «tá-
cito» (Polanyi 1962).

No hay un único objetivo que pueda ex-
plicar el interés repentino y casi planetario
por la identificación y la evaluación de
los aprendizajes no formales. Sin embar-
go, los elementos siguientes han contri-
buido en gran medida a ello:

❏ para las personas, la acreditación o el
reconocimiento de un aprendizaje infor-
mal puede facilitar su entrada a un siste-
ma formativo regular y mejorar sus opor-
tunidades en el mercado laboral;

❏ para las empresas, la acreditación o el
reconocimiento de los aprendizajes y
competencias informales pueden tener
importancia para aumentar su potencial
de gestión de recursos humanos;

❏ para las sociedades en su conjunto, la
acreditación o el reconocimiento de los

aprendizajes no formales puede tener
importancia para simplificar la transferen-
cia de competencias entre diversos ámbi-
tos (educación, trabajo, domicilio) y para
mejorar la asignación de recursos.

Así pues, la transparencia y la transferen-
cia de competencias constituyen dos te-
mas clave. La identificación y validación
del aprendizaje no formal puede consi-
derarse como un tipo de «contabilidad»
de los recursos de competencias existen-
tes, tanto a escala individual como para
las empresas o la sociedad en general. Si
se creasen y aceptasen estas metodologías
sería más fácil para las personas y las
empresas ordenar el «almacen» de sus re-
cursos, lo que permitiría emplearlos y
asignarlos mejor.

La importancia de esto resulta evidente
desde una perspectiva económica. Los
valores intangibles (conocimientos, com-
petencias, etc) han ido cobrando cada vez
más importancia en comparación con los
valores tangibles (como máquinas, edifi-
cios, etc). Mientras no existan metodo-
logías fiables para identificar y validar
estos valores intangibles, su importancia
fáctica tenderá a infravalorarse (OCDE,
1996), tanto a escala presupuestaria como
en cuanto a la gestión de los recursos
existentes.

Nuestro artículo se centra en algunos de
los principales desafíos que plantean la
identificación, la validación y el recono-
cimiento de los aprendizajes no forma-
les. Contribuyendo a la investigación,
muestra asimismo dónde y cómo se ha
conseguido dicho reconocimiento. El ar-
tículo examina dos cuestiones estrecha-
mente emparentadas, la validez y la fia-
bilidad de las metodologías ideadas para
identificar y validar los aprendizajes no

Son numerosas las meto-
dologías existentes para
evaluar los aprendizajes no
formales, pero es legítimo
preguntarse si éstas permi-
ten evaluar y validar real-
mente lo que supuestamen-
te deben, y cómo pueden
mejorarse. Pueden analizar-
se diversas metodologías
con los criterios de validez
y fiabilidad. Sin embargo, la
validez y la fiabilidad se ven
influidas por la definición
de los ‘conocimientos que
deben medirse’, que a su vez
afecta a los criterios em-
pleados en el proceso de
evaluación. Las metodolo-
gías satisfactorias deben to-
mar en cuenta el carácter
específico de los aprendiza-
jes no formales y propor-
cionar orientaciones y lími-
tes para el diseño de las eva-
luaciones.



FORMACIÓN PROFESIONAL NO 12 REVISTA EUROPEA

CEDEFOP

59

Cuadro 1:

Selección de países que han creado y aplicado métodos y sistemas de validación
de aprendizajes anteriores y/o no formales

País Año(s) Características principales
de creación

Alemania 1974-97 No existe un sistema global para evaluar los aprendizajes o capacidades no formales. Se
han utilizado a escala reducida algunos sistemas como el del «Bildungspass». Algunos
proyectos han experimentado con la creación de un Portafolio, etc. Dentro del sistema
normal educativo y formativo se utilizan diversos exámenes como el «Externenprüfung»
y el «Begabtensonderprüfung» para evaluar las competencias de carácter experimental
comparables con las del sistema formal.

Australia 1990, 1995-96 Creación de un Consejo Nacional de la Formación(1990), responsable de las normas
nacionales de competencias, que definió los criterios para sistemas de «Reconocimiento
de capacidades previas» y «Validación de capacidades experimentales».

Finlandia 1994 Un sistema de «Cualificaciones por competencias» cuyo objetivo principal es proporcio-
nar una validación y certificación de capacidades, independientemente de la forma en
la que se hayan conseguido éstas.

Francia 1985, 1991,1992 Creación de una ley que estipula la posibilidad del reconocimiento de capacidades
anteriores (1985), que llevó a la aplicación general del «Bilan de competences» (1991) y
de los «Centres de Bilan». Estas iniciativas condujeron a su vez a los «Dossiers» o
«Portafolios» individuales de competencias.

Irlanda 1993-94 Creación de un sistema para el «Recognition of Prior Learning» dentro del contexto
cualificador del FAS (Departamento de Formación y Empleo Irlandés)

Japón 1958, 1969,1985 Importancia creciente de los «Exámenes de Competencias Profesionales» (1958) dentro
del Sistema Nacional de Niveles de Competencias (1969, 1985), en el que colaboran los
Ministerios de Educación y de Trabajo.

Países Bajos 1993-97 Creación y comprobación práctica de una metodología para la «Acreditación de Capaci-
dades Previas». CINOP, el «Centro Nacional para la Innovación en la Formación Profe-
sional» es el responsable de ésta, apoyado en su labor por el Ministerio de Educación.
Las nuevas metodologías emplean la Ley de la Formación Profesional (WEB) como
punto importante de referencia.

UK 1986, 1991 Creación del sistema general de las Cualificaciones Profesionales Nacionales (1986),
que abrieron la puerta a programas como el de «Identification of prior learning»,
«Accreditation of prior learning» (APL) y «Accreditation of prior experiential learning»
(APEL).

formales. Estas nociones se utilizan como
puntos de partida para debatir el proble-
ma de la «medición» del aprendizaje no
formal. El artículo finaliza presentando
algunos de los límites de estas metodo-
logías.

La creación y aplicación de metodologías
evaluativas de aprendizajes no formales
exigen no tanto encontrar soluciones óp-
timas sino, encontrar soluciones satisfac-
torias (Simon 1958). Deben tomarse en
cuenta los límites que suponen el tiem-
po, la capacidad y los costes, y contrapo-

ner éstos con la exigencia de una solidez
metodológica y teórica.

La calidad de las
metodologías

Para mostrar la diversidad y la amplia
gama de metodologías actuales ofrecemos
algunos ejemplos empíricos y presenta-
mos a continuación las definiciones de
aprendizaje y conocimientos sobre las que
se basan implícitamente las diferentes
metodologías.
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La elaboración de metodologías para la
evaluación de aprendizajes no formales
depende de la integración de resultados
de la investigación exteriores a este cam-
po, hasta el momento muy específico. En
consecuencia, al presentar una serie li-
mitada de métodos de investigación so-
bre el aprendizaje informal, este artículo
aspira a añadir algunos elementos al de-
bate sobre los criterios metodológicos de
este campo. Utilizando las investigacio-
nes existentes sobre los procesos de
aprendizaje (y los productos del aprendi-
zaje), será posible resaltar algunos pun-
tos críticos que deben tomarse en cuenta
para mejorar la práctica.

Enfoques diversos

Podemos exponer ya toda una serie de
metodologías evaluadoras de aprendiza-
jes no formales. En parte, esto refleja el
número creciente de países que participan
en este ejercicio. (Véase el cuadro 1). Pero
también ilustra los muy diferentes méto-
dos de evaluación y validación aplicados
en los diferentes países, y la complejidad
de los procesos correspondientes.

Tomando como ejemplo el denominado
«Bilan de competences» francés, podemos
admitir las siguientes fases como centra-
les (CEDEFOP 1997, Perker y Ward: 1994
y 96):

❏ una fase preliminar - en la que el can-
didato definirá y analizará sus necesida-
des y durante la que deberán ofrecerse
informaciones completas sobre los méto-
dos y las técnicas;

❏ una fase de investigación - para ayu-
dar al candidato a fijar sus valores, inte-
reses y aspiraciones, conocimientos, com-
petencias y aptitudes generales y profe-
sionales, y a identificar su motivación
personal;

❏ una fase final - en forma de entrevistas
personales, cuyo objetivo es revisar deta-
lladamente los resultados junto con el can-
didato. El agente que ofrece un «Bilan» re-
dacta a continuación un resumen, pero
sólo si el candidato tiene opción de pre-
sentar éste a una tercera parte.

Tab 1
Podemos encontrar un paralelismo en el
sistema británico de la Acreditación del
Aprendizaje previo (Accreditation of Prior
learning-APL). La APL se diferencia del

«Bilan» en que permite obtener un reco-
nocimiento formal del valor de un título
o certificado, o un reconocimiento par-
cial en forma de crédito integrable en una
cualificación profesional nacional (nation-
al vocational qualification-NVQ). De esta
manera, puede considerarse este método
como un «puente» entre los sistemas de
aprendizaje no formales y formales.

La metodología APL puede dividirse en
tres fases principales (CEDEFOP, 1994):

❏ información general sobre el proceso
de APL;

❏ una sesión en la que el candidato, apo-
yado por un tutor, expone su experien-
cia y sus capacidades y conocimientos
importantes. Parte de este apoyo puede
impartirse en seminarios ideados para una
serie de candidatos que aspiren a la mis-
ma cualificación. El tutor toma parte de
la preparación del portafolio, que ha de
incluir una exposición de las actividades
y responsabilidades en puestos de traba-
jo anteriores o actuales, ejemplos de «pro-
ductos» importantes y resultados de prue-
bas o proyectos específicos;

❏ una evaluación del portafolio personal
de un candidato por un evaluador, que
normalmente entrevista al candidato y
puede hacerle preguntas para comprobar
su comprensión del trabajo. Pueden exi-
girse además otras comprobaciones.

El proceso de evaluación es esencialmente
el mismo que utiliza el sistema tradicio-
nal, pero difiere en que el candidato tie-
ne que demostrar actividades prácticas
anteriores, en lugar de los conocimientos
que se adquieren durante un curso forma-
tivo impartido.

El método holandés (Bom, Klarus &
Nieskens 1997), que se está comproban-
do actualmente en diferentes sectores,
puede dividirse en los pasos siguentes:

❏ una entrevista del evaluador al candi-
dato, antes de dar comienzo a la prueba
de la planificación de actividades inhe-
rentes a una tarea;

❏ el elemento central de la evaluación
lo constituye una tarea preestablecida,
que se lleva a cabo en una situación real
o simulada. Los elementos esenciales de
las competencias en cuestión se hallan
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incluidos en dicha tarea, con lo que se
permite al candidato mostrar si domina
las competencias necesarias dentro de un
contexto realista. Para orientar la evalua-
ción, ésta se sirve de una lista de com-
probación estructurada;

❏ una vez acabada dicha tarea, el candi-
dato se manifiesta sobre la ejecución de
la misma y cómo podría haber resuelto
otras situaciones o tareas dentro del mis-
mo ámbito, por metodologías o sistemas
similares o relacionados.

Al estar vinculada a los criterios de nor-
malización y formalización de cualifi-
caciones definidos por la Ley de la For-
mación Profesional (WEB), la metodología
holandesa puede calificarse de compro-
bación por criterios. Ello significa que la
puntuación de los candidatos se compa-
ra con criterios independientes de cuali-
ficación, no relacionados con un deter-
minado grupo (de normas) (Klarus y
Blokhuis, 1997, p. 20). Es esencial para
este método el concepto de que toda ac-
tividad (instrumental) puede dividirse en
tres secuencias distintas: la planificación,
la ejecución y la evaluación. Partiendo de
esta división se obtienen tres aspectos y
metodologías paralelos de evaluación. La
planificación está vinculada a la capaci-
dad metodológica del candidato, que pue-
de evaluarse a través de una entrevista
que emplee criterios (baremos) y exami-
nando los preparativos de su trabajo. La
ejecución puede evaluarse observando el
propio proceso o el resultado del proce-
so laboral. El aspecto evaluativo se vin-
cula a las capacidades de autorreflexión
que demuestra el candidato, que pueden
valorarse mediante una entrevista con
baremos y a través de una evaluación de
los resultados (Klarus y Blokhuis, op. cit.).

Todos estos ejemplos indican que para
evaluar el aprendizaje no formal se utili-
za una combinación de entrevistas, exá-
menes, diagnósticos, autoevaluaciones y
comprobaciones. Los diferentes métodos
pueden llevar a diversos resultados fina-
les, siendo el más común el del portafolio
o reconocimiento formal. Los ejemplos
francés, británico y holandés se basan en
procesos preestablecidos que utilizan el
diálogo como un método inherente a la
evaluación. Otros ejemplos de este pro-
ceso pueden hallarse en Irlanda, Austra-
lia y Canadá.

Es esencial a estos procesos la necesidad
de un diálogo equilibrado y el uso de una
autoevaluación (y autocomprensión) que
permite mejorar la calidad del proceso
evaluativo. Reconocen asimismo el carác-
ter individualista y el contexto específico
de cada aprendizaje evaluado. Cada can-
didato es más o menos único, y las
metodologías deben reflejar este hecho.
Sin embargo, el alcance de la evaluación
se halla reducido por los fuertes vínculos
con las diversas estructuras nacionales de
referencia, como las NVQs en el UK y la
ley holandesa WEB. Por ello, las evalua-
ciones pueden ser muy coherentes con
las normas que establecen estos sistemas,
pero no necesariamente con los niveles
de aprendizajes y de competencias que
se dan en «la vida real».

Estos métodos, basados en el diálogo y
la orientación, se contraponen a otros que
utilizan sistemas expertos de carácter elec-
trónico. Se ha trabajado durante varios
años en el desarrollo de instrumentos
normatizados para evaluar los aprendiza-
jes no formales. Estos métodos tienen tres
pilares comunes:

❏ los costes- los métodos con orienta-
dores, combinados ocasionalmente con
auténticas evaluaciones de tareas, resul-
tan caros, y llevan a plantear la cuestión
de si debe pagarlos la administración
pública, las empresas o las personas;

❏ la capacidad- la complejidad de los
procesos limita el número de candidatos
que pueden evaluarse, reduciendo así el
potencial global que ofrece un sistema

❏ la neutralidad/objetividad- aún cuan-
do se utilicen listas de comprobación y
procedimientos preestablecidos, se man-
tienen incertidumbres en cuanto a la fia-
bilidad de estas evaluaciones, pues no
debe olvidarse la subjetividad personal del
asesor o asesores, que puede llevar a re-
sultados falseados.

Durante varios años se han destinado es-
fuerzos a escala sectorial, nacional y eu-
ropea para desarrollar instrumentos eva-
luativos fiables de naturaleza electrónica,
centrados en los susodichos criterios de
menores costes, mayor capacidad y ma-
yor neutralidad.

La iniciativa irlandesa para elaborar una
metodología de acreditación de conoci-

«(...) estos ejemplos indican
que para evaluar el apren-
dizaje no formal se utiliza
una combinación de entre-
vistas, exámenes, diagnós-
ticos, autoevalulaciones y
comprobaciones. Los dife-
rentes métodos pueden lle-
var a diversos resultados
finales, siendo el más co-
mún el del portafolio o re-
conocimiento formal.»

«Unos métodos, basados en
el diálogo y la orientación,
se contraponen a otros que
utilizan sistemas expertos
de carácter electrónico. Se
ha trabajado durante va-
rios años en el desarrollo
de instrumentos normati-
zados para evaluar los
aprendizajes no formales.»
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mientos previos mediante un programa
informático constituye un buen ejemplo
(Lambkin&Lyons 1995). El proyecto se lle-
vó a cabo entre 1992 y 1994, y tenía cua-
tro objetivos:

❏ que el sistema experto posibilitase a
las personas reconocer sus cualificaciones
relacionadas con campos profesionales
seleccionados;

❏ asistir a la persona en su acceso a nor-
mas evaluativas aplicables a determina-
das cualificaciones, haciéndole conscien-
te de los requisitos para obtener una de-
terminada cualificación;

❏ ofrecer un método estándar para ela-
borar un portafolio que demuestre la po-
sesión de las competencias necesarias
para la obtención de créditos integrables
en una cualificación;

❏ ayudar a las personas a reconocer sus
necesidades formativas adicionales. Se ha
efectuado ya a título de prueba en un
número limitado de sectores, como com-
plemento a procesos ya existentes de diá-
logo y orientación.

Existen otros ejemplos de estos métodos
procedentes de diversos países, en parti-
cular de Francia y del Reino Unido (UK).
IBM ha elaborado un sistema por orde-
nador personal que abarca diversos ele-
mentos en el campo de las NVQ. Este sis-
tema incluye CD-ROMs que ofrecen una
«Introducción al sistema NVQ», un «Con-
sultor de competencias», un «Gestor de
Centro Formativo» y un «Sistema personal
de aprendizaje» (IBM 1995).

Actualmente, la tendencia más articulada
hacia la creación de sistemas expertos elec-
trónicos se encuentra dentro de la Unión
Europea, forma parte de las declaraciones
políticas y aparece en prácticamente to-
dos los proyectos que apoya la Comisión
Europea. Dentro del proyecto del «Siste-
ma Europeo de Acreditación de Compe-
tencias» (1996), uno de los objetivos cen-
trales es el de dar a todo el mundo la po-
sibilidad de obtener una evaluación y do-
cumentación de sus competencias con el
formato de una Tarjeta Personal de Com-
petencias (TPC). De importancia esencial
para esta iniciativa son los instrumentos
electrónicos que Internet ha hecho acce-
sibles universalmente.

No obstante, resulta necesario establecer
una serie de «campos de conocimientos»
que puedan evaluarse a escala europea.
Estos han de definirse y subdividirse en
unidades básicas y coherentes clasificadas
por orden creciente de dificultad. Según
la Comisión Europea, ello permitiría eva-
luar un sector de conocimientos, desde el
más elemental hasta el nivel superior. Se
acepta que no existe una relación fija de
campos cognitivos y de competencias que
pudiera comprobarse unitariamente a es-
cala europea. Pero si se define bien la
noción (sin controversias doctrinales de
importancia) y se reduce el margen de
subjetividad nacional y cultural, el méto-
do podría integrarse en el sistema. Se apor-
tan los siguentes ejemplos:

❏ campos de conocimientos transversa-
les- como las matemáticas, las ciencias, la
tecnología de la información, la geogra-
fía o los idiomas extranjeros;

❏ competencias técnico-profesionales-
como la mercadotecnia, las técnicas de
gestión comercial o la contabilidad;

❏ competencias clave- como logística,
técnicas organizativas, comunicación,
toma de decisiones, evaluación de ries-
gos y gestión de riesgos, capacidades de
negociación y competencias interper-
sonales.

La aplicación de esta acreditación a esca-
la europea se fundamentaría en los si-
guientes elementos:

❏ la evaluación y validación de compe-
tencias se efectuaría mediante una serie
de paquetes informáticos de validación,
fácilmente utilizables por el usuario, vin-
culados por una red telemática (Internet)
a un ordenador servidor central que pro-
porcionaría a petición exámenes interac-
tivos, procesaría sus resultados y valida-
ría las competencias para cada nivel com-
probado;

❏ Los candidatos que deseen validar sus
competencias deberán tener la posibili-
dad de pasar estos exámenes en todas
partes de Europa y todas las veces nece-
sarias hasta que lo aprueben;

❏ el nivel de competencias quedará re-
gistrado en una TPC, que las personas
podrán ir confeccionando con el ritmo y
la forma que más les convenga.
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Según fuera cobrando eventualmente
aceptación este sistema, la TPC pasaría a
complementar las cualificaciones y se
convertiría en un auténtico pasaporte para
el empleo.

La idea de una TPC se está trabajando a
través de una serie de proyectos interna-
cionales. Se han previsto durante 1997
más proyectos aún.1 Estos proyectos, se-
gún la Comisión Europea (1997, op.cit.),
están :

«...concebidos para reunir un compendio
de referencia sobre los conocimientos y las
competencias organizadas por unidades
elementales, a partir de las que podrá ela-
borarse un programa evaluador interac-
tivo difundible por Internet y que permi-
ta validar el nivel conseguido por el can-
didato. A pesar de la controvertida natu-
raleza de la opción automatizada, la res-
puesta es positiva e indica que existe ya
una auténtica demanda de las personas,
del sector empresarial y de las organiza-
ciones industriales. El objetivo de brindar
acceso al reconocimiento de las capaci-
dades individuales, y de ofrecer a todo el
mundo la oportunidad de actualizar sus
competencias, recibe la aceptación gene-
ral.»

Excepto por la referencia a «la naturaleza
controvertida de la opción automatizada»,
la Comisión no entra en detalles sobre la
susodicha controversia. Aparte de las evi-
dentes diferencias en cuanto a capacidad
y costes entre los métodos «por diálogo»
o «automatizado», aún no se ha efectuado
hasta la fecha un análisis más detallado
de las ventajas e inconvenientes de am-
bos métodos.

Diversas definiciones de conocimien-
tos y de aprendizaje

Se ha sugerido que las metodologías pue-
den evaluarse según su validez, fiabili-
dad, aceptabilidad y credibilidad. Las
nociones de aceptabilidad y credibilidad
se hallan relacionadas estrechamente con
el valor y el estatus social asignados a los
resultados de una evaluación. El concep-
to de legitimidad2 , algo más amplio, se
debate en otro artículo de esta Revista3.
No obstante, pueden aceptarse la validez
y la fiabilidad como puntos de partida
para exponer y debatir los retos funda-
mentales que afrontan estas metodologías.

En otras palabras, podemos plantear la
siguiente pregunta: «¿Son capaces las
metodologías mencionadas de evaluar y
validar aquello que supuestamente deben
evaluar y validar, o de qué manera pue-
den mejorarse?».

La validez, según O’Grady, indica el gra-
do en el que las puntuaciones de un exa-
men o de otras mediciones se atienen a
un criterio práctico (por ejemplo los de-
finidos por las normas británicas NVQ).
Así pues, la validez es una calidad del
proceso evaluador. Es una medida del
grado en el que la decisión del evaluador,
con respecto de un criterio individual,
refleja con precisión el nivel individual
de competencias.

La fiabilidad, según O’Grady, refleja la
coherencia de las puntuaciones que ob-
tienen las mismas personas si éstas se
reexaminan con la misma prueba en di-
ferentes ocasiones, con temas equivalen-
tes agrupados de forma distinta, o bajo
condiciones de examen diversas. La fia-
bilidad también constituye una calidad del
proceso evaluador, y es una medida del
grado en el que un candidato que pre-
sente su portafolio de competencias con-
sigue los mismos resultados independien-
temente de dónde, cómo y quién le eva-
lúe.

La investigación sobre los exámenes tra-
dicionales (Kvale 1972, 1977, 1980, 1993,
Fredriksen 1984) nos ofrece ya sugeren-
cias importantes sobre el problema bási-
co de mejorar la validez y fiabilidad de
los mecanismos de validación y evalua-
ción. Se han llevado a cabo investigacio-
nes estadísticas tanto sicológicas como
sociológicas sobre la validez y la fiabili-
dad de los procesos formales de valida-
ción y exámenes. Estas investigaciones
entienden por exámenes las pruebas
sicométricas, cuestionando su capacidad
para efectuar una selección legítima de
estudiantes y su potencial para predecir
las futuras carreras de los estudiantes.

Estos métodos han llevado a las siguien-
tes conclusiones generalmente aceptadas:

❏ la validez de los procesos de examen
es baja, si se considera su capacidad para
predecir la futura evolución de los estu-
diantes, lo que se ilustra por puntuacio-
nes del orden de 0.00-0.10 entre los títu-

«No obstante, pueden acep-
tarse la validez y la fiabili-
dad como puntos de parti-
da para exponer y debatir
los retos fundamentales
que afrontan estas meto-
dologías.»

1) La Comisión ha seleccionado 34
proyectos para abarcar el máximo
margen posible de temas y campos
profesionales. Los poyectos parecen
haberse seleccionado según los crite-
rios mencionados en el texto: cono-
cimientos básicos(matemáticas, quími-
ca, etc), conocimientos técnico-profe-
sionales (banca, mercadotecnia, mon-
taje, procesos industriales, derecho,
etc) y competencias clave (incluyen-
do competencias transversales).

2) Preferimos utilizar el concepto de
legi t imidad en lugar  del  de
aceptabilidad/credibilidad planteado
por O’Grady. El concepto de legiti-
midad se relaciona tradicionalmente
con las tipologías clásicas de autori-
dad legítima según Max Weber: legi-
timidad basada en la tradición, el
carisma y la racionalidad. El discurso
actual se centra más en la relación
entre la autoridad y el acuerdo nor-
mativo (Habermas 1981, Held 1987).

3) Véase las páginas 76-83
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los finales y los éxitos posteriores en el
empleo. Una validez mayor se consigue
por la relación entre exámenes y futuras
carreras en el propio sistema educativo,
con puntuaciones de +/- 0.40;

❏ la fiabilidad también resulta baja, al
menos considerando el paralelismo entre
quienes participan en la evaluación o
validación. Utilizando la puntuación de
pruebas y de exámenes orales como ejem-
plo, son normales resultados de 0.60 y
0.30, lo que contrasta con la fiabilidad casi
perfecta de los métodos de test de op-
ción múltiple, que arrojan puntuaciones
de hasta 1.00.

Estas puntuaciones tan bajas son motivos
importantes para la crítica esencial a los
exámenes tradicionales: entre otras cosas,
estos serían subjetivos, incoherentes y
falseados socialmlente.

Las investigaciones parecen concentrarse
en la cuestión de la fiabilidad, quizás de-
bido a los problemas relacionados con la
estipulación de criterios claros para juz-
gar la validez4. Zeller (1994) mantiene que
este problema se debe al predominio de
métodos de investigación cuantitativos y
orientados a las encuestas, que al utili-
zarse aisladamente corren el riesgo de
pasar por alto aspectos importantes del
tema en cuestión. Zeller también indica
las diversas definiciones de validez den-
tro de las diferentes tradiciones investi-
gadoras. Desde el punto de vista cuanti-
tativo, puede definirse la validez como
«perseguir décimas». Desde un punto de
vista cualitativo, puede formulársela como
«retratar a una persona», una búsqueda de
un conocimiento mayor de fenómenos
sociales relacionada íntimamente con da-
tos (Strauss 1987). Desde el punto de vis-
ta experimental, se puede hablar de ella
como de algo «productor de un efecto».
Inicialmente, estos métodos no propor-
cionan una respuesta absoluta a la cues-
tión de cómo garantizar una validez. Pa-
rece resultar más necesaria la diversidad
metodológica que la especialización.

Los problemas de validez y fiabilidad que
afrontan los exámenes tradicionales y for-
males son más serios en el campo de la
evaluación y validación de aprendizajes
no formales. Ello se debe a que las vías
de aprendizaje son (en principio) indivi-
duales, y que los conocimientos (en prin-

cipio) son de natualeza situacional (Lave
& Wenger 1991) y contextual. Para atacar
estos problemas deben incluirse en el
análisis elementos nuevos. No puede res-
ponderse a la cuestión de cómo mejorar
la validez y la fiabilidad sin plantear otra
sobre cuál es el aprendizaje y los conoci-
mientos que analizamos. O, de manera
aún más básica, en qué definición de co-
nocimientos fundamentamos nuestro dis-
curso sobre la validez y la fiabilidad.

Podemos diferenciar claramente tres tipos
diferentes de conocimientos (1993):

❏ los comocimientos dogmáticos deriva-
dos, por ejemplo de Dios u otras autori-
dades divinas. Estos conocimientos no
están sometidos a debate. Se aceptan o
se rechazan como inexistentes;

❏ los conocimientos objetivos derivados
de la naturaleza y que pueden delimitar-
se de manera absoluta con el criterio de
su verdad o falsedad (Habermas 1981a).

❏ los conocimientos normativos o crea-
dos y definidos socialmente, derivados del
ámbito humano. Se trata de conocimien-
tos situacionales y contextuales (hasta
cierto punto relativos) que deben evaluar-
se mediante el criterio de si están acepta-
dos o no.

Nuestro análisis se centrará en la distin-
ción entre los conocimientos objetivos y
los normativos o sociales, necesaria para
comprender los problemas metodológicos
asociados a la evaluación del aprendizaje
no formal. Esta distinción también puede
formularse como una distinción entre un
método positivista y otro hermenéutico o
interpretativo para la evaluación de los
aprendizajes no formales.

Los conocimientos objetivos consisten en
hechos objetivos (verdaderos o falsos).
Esto implica que estos conocimientos
consisten en hechos aislados, con reglas
lógicas que permiten combinarlos. Den-
tro de este «paradigma», pueden conside-
rarse los temas de la validez y la fiabili-
dad como la cuestión puramente técnica
o instrumental de encontrar la mejor
metodología para decidir cuáles son los
conocimientos verdaderos y cuales los
falsos. Por ejemplo, podría anticiparse una
mejora de las metodologías creando cur-
sos para evaluadores en técnicas evalua-

«Los problemas de validez
y fiabilidad que afrontan
los exámenes tradicionales
y formales son más serios
en el campo de la evalua-
ción y validación de apren-
dizajes no formales. Ello se
debe a que las vías de
aprendizaje son (...) indivi-
duales, y que los conoci-
mientos (. . .) son de
natualeza (...) contextual.
No puede responderse a la
cuestión de cómo mejorar
la validez y la fiabilidad sin
plantear otra sobre cuál es
el aprendizaje y los conoci-
mientos que analizamos.»

4) Kvale (1993) se ha ocupado de este
problema, analizando algunos de los
«metaprocesos» que forman parte de
los exámenes. En primer lugar, pode-
mos entender un examen como una
prueba del estudiante y sus conoci-
mientos. En este sentido, resúltan cen-
trales los elementos de recompensa y
predicción. En segundo lugar, pueden
entenderse los exámenes como un
«bautismo» del candidato, una inicia-
ción en la «fratría» de una disciplina y
una prueba de si se comparten y com-
prenden unos determinados valores
básicos.
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tivas, escalas de medición para evalua-
dores, controles estadísticos, etc.

La técnica óptima para mejorar la validez
y fiabilidad de las evaluaciones sobre
conocimientos objetivos serían los ‘tests’
tecnológicos de opciones múltiples. Las
iniciativas de la Comisión Europea para
desarrollar sistemas expertos electrónicos
pueden considerarse relacionadas con
esta definición objetiva del conocimien-
to. La insistencia de la Comisión en iden-
tificar campos de conocimientos «objeti-
vos» y «delimitados», que puedan evaluar-
se de manera no falseada, corrobora esta
visión.

La versión del conocimiento normativo o
creado socialmente, que también recibe
el nombre de versión hermenéutica, per-
mite adoptar un método más abierto.
Dentro de éste, debe reducirse la preten-
sión de lograr una validez y fiabilidad
absolutas. El eje central pasa del produc-
to objetivo y delimitado del aprendizaje
al proceso de aprendizaje en sí. Desde el
punto de vista del método objetivo, esto
puede interpretarse como un método sub-
jetivo, dado que exige una determinada
magnitud de juicios de valor. Pero se tra-
ta de un método normativo, en el sentido
de que requiere un diálogo y un discurso
para llegar a la comprensión mutua del
carácter y la calidad del aprendizaje en
cuestión. Por último, se trata de un méto-
do situacional, en el sentido de que el
aprendizaje es contextual y debe evaluar-
se como tal.

La evaluación en función de este para-
digma resulta así bastante distinta de la
que se efectúa con el paradigma objeti-
vo, esto es, el deseo y la capacidad de
llegar a través de un discurso racional a
una opinión compartida (evaluación) se
halla en primer plano. Algunos de los
métodos presentados anteriormente, por
ejemplo los casos francés y británico,
pueden considerarse más relacionados
con esta noción hermenéutica. Al utilizar
el diálogo como instrumento importante,
centran los procesos de evaluación en
aspectos como la autorrealización y el
aprendizaje individual.

Implícitamente, ambas nociones se ha-
llan presentes en la actividad práctica de
desarrollo de metodologías operativas.
Las implicaciones de optar por un méto-

do u otro pueden ser profundas. El con-
cepto objetivo del conocimiento inspira
claramente el intento de la Comisión
Europea de desarrollar sistemas exper-
tos electrónicos. La idea de una TPC se
halla actualmente estrechamente vincu-
lada a la identificación de áreas de co-
nocimiento «no discutibles», que permi-
ten una evaluación no falseada. Por con-
tra, las nociones normativas o situacio-
nales parecen ser las que predominan
como fundamento de los sistemas opera-
tivos existentes en diversos países. El
tercer elemento del método holandés, en
el que los candidatos deben «reflejarse»
en su misión, constituye un ejemplo in-
teresante de ello. En esta perspectiva, el
conocimiento no está «dado», sino que
se trata de algo que puede ajustarse a
una amplia gama de situaciones nuevas;
su transferibilidad y adaptabilidad supo-
ne el núcleo del proceso de aprendizaje
y del producto cognitivo.

Volviendo a los objetivos que justifican
las nuevas metodologías de evaluación,
podemos observar que un punto central
es el de resaltar más la visibilidad de los
aprendizajes que tienen lugar fuera de
los sistemas educativos formales y tomar
en cuenta el importante aprendizaje ocul-
to o tácito que se lleva a cabo en domi-
cilios, puestos de trabajo u otros espa-
cios extraformativos. Al considerar el
aprendizaje no formal como algo com-
puesto por hechos, unidades y piezas
aisladas, podría facilmente malinterpre-
tarse la importancia de este aprendizaje
con respecto a la cooperación, el traba-
jo en equipo y la resolución de proble-
mas. Como afirma Günter Trost (1996):

¿Puede un examen realmente medir lo que
tiene que medir? Un alto grado de objeti-
vidad es una condición necesaria para un
examen, pero no suficiente para garanti-
zar la validez del mismo.

De esta forma, los esfuerzos por incre-
mentar la validez y la fiabilidad de una
evaluación no tienen mucho sentido si no
se combinan con una comprensión co-
rrecta de los procesos formativos que tie-
nen lugar, y de las diferentes formas de
conocimientos analizadas. Esto no signi-
fica que las metodologías de evaluación
deban elegir entre diferentes nociones de
aprendizaje, sino más bien que tienen que
considerar sus propios límites en cuanto

«El concepto objetivo del co-
nocimiento inspira clara-
mente el intento de la Comi-
sión Europea de desarro-
llar sistemas expertos elec-
trónicos. (...) Por contra,
las nociones normativas o
situacionales parecen ser
las que predominan como
fundamento de los sistemas
operativos existentes en
diversos países.»
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a la evaluación de diferentes formas de
procesos y resultados de aprendizaje. Una
consecuencia de esto puede ser el desa-
rrollo de combinaciones metodológicas,
como ya se observa en algunos países.
De esta forma, los sistemas podrían estar
capacitados para evaluar aprendizajes tan-
to objetivos (delimitados, verdaderos o
falsos) como normativos o situados so-
cialmente.

A la búsqueda de criterios para eva-
luar aprendizajes

Las diferencias conceptuales señaladas
anteriormente constituyen un punto de
partida útil para debatir la mejora de la
calidad de las evaluaciones, la selección
de criterios y su empleo. Consideraremos
dos temas: en primer lugar, los intereses
políticos, importantes para comprender
las prioridades que se manifiestan y que
influencian hasta cierto punto las meto-
dologías que se desarrollan, y en segun-
do término, los criterios existentes para
evaluar un aprendizaje. Tras ello analiza-
remos la lógica que fundamenta los apren-
dizajes no formales, lo que nos permitirá
elaborar una estructura preliminar de
posibles criterios de evaluación.

Intereses políticos para el aprendi-
zaje
El reciente interés por la evaluación de
aprendizajes no formales se debe al cam-
bio en las condiciones políticas, que aho-
ra resaltan la importancia de aprender en
un mundo competitivo y evolutivo. El Li-
bro Blanco de la Comisión Europea «Ense-
ñar y Aprender: hacia la sociedad del co-
nocimiento» (1995) manifiesta claramente
esta preocupación. Este interés político nos
da una idea del tipo de aprendizaje y de
conocimientos que ocupa a los decisores
políticos, permitiéndonos apreciar el tipo
de metodologías necesarias. En el capítu-
lo titulado «¿Cuáles son las competencias
necesarias?», el Libro Blanco indica:

«En el mundo de hoy, el conocimiento en
sentido amplio puede definirse como un
cuerpo adquirido de conocimientos fun-
damentales o técnicos, unido a compe-
tencias sociales. Es el equilibrio de estos
conocimientos recibidos a través del sis-
tema educativo formal o a través de la
familia, del empleo y de diversas fuentes
o redes de información, quien compon-
drá el cuerpo amplio y transferible de co-

nocimientos más favorable para el em-
pleo».

A partir de este concepto, las políticas
formativas en las que la TPC constituye
un elemento importante reflejarán tres
áreas de conocimientos distintas:

❏ los conocimientos básicos - se entien-
den por ellos idiomas, capacidades lecto-
numéricas, etc. Según el Libro Blanco, este
es el ámbito del sistema de enseñanza
formal;

❏ los conocimientos técnicos - se entien-
den por ellos los profesionales y el apren-
dizaje que tiene lugar en parte en el sis-
tema educativo formal y en parte en el
empleo. Los conocimientos técnicos han
cambiado radicalmente debido a la apli-
cación de las tecnologías de la informa-
ción y la nueva organización del trabajo,
y determinadas competencias clave trans-
feribles están cobrando cada vez más
importancia;

❏ las competencias interpersonales - por
ellas se entiende la capacidad para coope-
rar y trabajar integrado en un equipo, la
creatividad y la aspiración a la calidad.
Estos elementos son centrales en las nue-
vas políticas formativas. Esto indica el he-
cho de que el dominio completo de estas
competencias únicamente puede adquirirse
en un ambiente de trabajo, y por tanto
predominantemente en el empleo.

La contratabilidad de una persona y su
capacidad para adaptarse y cambiar está
vinculada, de conformidad con esto, a su
capacidad para combinar competencias
básicas, técnicas y sociales. Sin embargo,
no podemos apreciar esta orientación en
los sistemas existentes. En la mayor parte
de los países europeos, el aprendizaje que
tiene lugar externamente a la enseñanza
formal pasa desapercibido. Tal y como
formula el Libro Blanco de la Comisión,
la consecuencia de ello es que:

«Podría considerarse que la sociedad «da
cerrojazo» a numerosos talentos que con
frecuencia resultan no convencionales
pero innovadores, y que produce por tan-
to una élite que realmente no es represen-
tativa del potencial disponible de recur-
sos humanos.»

El mensaje esencial de este libro blanco
y de una serie de documentos políticos

«(...) las metodologías de
evaluación no es que deban
elegir entre diferentes no-
ciones de aprendizaje, sino
más bien que tienen que
considerar sus propios lí-
mites en cuanto a la evalua-
ción de diferentes formas
de procesos y resultados de
aprendizaje. Una conse-
cuencia de esto puede ser
el desarrollo de combina-
ciones metodológicas, como
ya se observa en algunos
países.»
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nacionales publicados en los últimos
años5 es que los países y las economías
en cuestión precisan una base más am-
plia de conocimientos que combine
equilibradamente competencias básicas,
técnicas y sociales.

Los métodos evaluadores por orientación
y diálogo elaborados en países como
Francia, el Reino Unido, Irlanda y los
Países Bajos parecen, al menos hasta cier-
to punto, reflejar la complejidad y -el con-
texto de esta nueva comprensión amplia
del aprendizaje y el conocimiento. En
contraste con ello, el método señalado
para el Sistema Europeo de Acreditación
de Competencias resulta particularmente
opuesto a esta noción amplia. Al resaltar
la importancia de dejar poco espacio a la
subjetividad individual, nacional y cultu-
ral y remarcar la importancia de evitar
controversias básicas de doctrinas, pode-
mos observar que el método adoptado por
el Libro Blanco tampoco incorpora esta
noción amplia del aprendizaje y el cono-
cimiento.

A pesar de la preocupación por los cos-
tes, la capacidad y la neutralidad, facto-
res esenciales para el desarrollo de
metodologías normatizadas, debiera to-
marse en consideración explícitamente
esta base amplia de conocimientos men-
cionada anteriormente. Debieran destinar-
se los esfuerzos a elaborar sistemática-
mente criterios de evaluación que sean
capaces de ocuparse del carácter situa-
cional y único del aprendizaje. Hasta cier-
to punto, esto tiene que ver con la nece-
sidad de aumentar la transparencia del
proceso, con los criterios que se utilizan
y con el cómo y el dónde se utilizan.

Criterios actuales que se ocupan del
carácter único del aprendizaje no for-
mal
Como hemos mostrado anteriormente,
O’Grady ha analizado ya la cuestión de
perfeccionar las metodologías de evalua-
ción, planteándose cómo mejorar su vali-
dez y su fiabilidad. Utilizando a Caudill
(1990) y a su metodología para tomar
decisiones a partir de «informaciones no
precisas» («toma de decisiones confusa»),
el punto de partida de O’Grady es que
apenas existen criterios de decisión ab-
solutos. Las decisiones se toman normal-
mente a partir de juicios vinculados a las
pruebas que puede aportar un individuo,

e intentando comprender el contexto en
cuestión. Para llegar a un nivel razonable
de validez y fiabilidad, estos juicios de-
ben referirse a un patrón prefijado que
permita efectuar una evaluación tan sis-
temática y predecible, y por tanto tan fia-
ble como sea posible. O’Grady sugiere
cinco elementos de demostración que
pueden utilizarse (contenidos en las re-
comendaciones para el portafolio del Ins-
tituto británico City and Guilds of Lon-
don). Estos serían los siguientes:

❏ autenticidad - se refiere a la confian-
za desarrollada por un evaluador en las
competencias del candidato, y si las prue-
bas presentadas reflejan con precisión o
no las competencias fácticas en cuestión;

❏ actualidad - los aprendizajes pueden
estar «actualizados» u «obsoletos», y la eva-
luación debe tomar esto en cuenta;

❏ relevancia - se refiere a la relación
entre las pruebas o demostraciones pre-
sentadas y la norma o categoría que se
supone que éstas representan;

❏ cantidad - se refiere al periodo o ex-
tensión de la experiencia en el campo
evaluado;

❏ variedad - se refiere a las diferentes
situaciones y contextos en los que se ha
utilizado una determinada competencia.

Bom, Klarus y Nieskens han utilizado es-
tos elementos de demostración como base
para el sistema holandés, actualmente en
fase de prueba, combinándolos con los
otros mecanismos esenciales de demos-
tración empleados para el método del
portafolio, de los cuales los más impor-
tantes son las propias afirmaciones del
candidato por escrito, certificados de los
empresarios, pruebas en forma de ‘pro-
ductos’, certificados o títulos, y las entre-
vistas efectuadas como parte del proceso
de la evaluación. Estos elementos de de-
mostración se juzgan subsiguientemente
según los factores indicados más arriba,
utilizando para ello una escala de tres
niveles: bueno, satisfactorio o insuficien-
te.

Los criterios desarrollados por O’Grady
requieren claramente la existencia de un
sistema preestablecido de cualificaciones
profesionales (NVQ o SVQ). Lo mismo

«Debieran destinarse los
esfuerzos a elaborar
sistemáticamente criterios
de evaluación que sean ca-
paces de ocuparse del ca-
rácter situacional y único
del aprendizaje. Hasta
cierto punto, esto tiene que
ver con la necesidad de au-
mentar la transparencia
del proceso, con los crite-
rios que se utilizan y con el
cómo y el dónde se utili-
zan.»

5) Un buen ejemplo es el documento
sueco SOU 1992:7: Kompetensutveck-
ling, - En nationell Strategi (Desarro-
llo de competencias, una estrategia
nacional).
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puede decirse del caso holandés, donde
en los últimos años se ha desarrollado un
sistema nacional de cualificaciones pre-
establecidas. Esto indica que los cinco
factores de demostración pueden estable-
cerse de conformidad con estas normas
o niveles. Así, un alto grado de validez y
fiabilidad será un efecto de la correspon-
dencia entre estas demostraciones de
competencias y la descripción norma-
tizada en cuestión. Los investigadores que
evalúan el sistema británico NVQ (Wolf
1997) se han ocupado de la calidad de
las propias normas, criticando la estrechez
y rigidez de su alcance. Si ello fuera así,
cosa que no podemos juzgar, los proce-
sos evaluativos serían también demasia-
do estrechos y no conseguirían identifi-
car ni evaluar el aprendizaje de carácter
amplio que tiene lugar fuera del sistema
educativo formal.

Es necesario ir un paso más allá. Las
demostracciones de competencias em-
pleadas por O’Grady y por Bom et al.
deben complementarse con criterios que
reflejen la lógica fundamental del apren-
dizaje experimental o no formal.

La lógica del aprendizaje no formal
Puede analizarse la lógica del aprendiza-
je no formal según tres construcciones
analíticas. En primer lugar, utilizando la
noción de aprendizaje como una práctica
situacional, tal y como han formulado Jean
Lave y Etienne Wenger (op.cit) en su teo-
ría de la Participación Periférica Legíti-
ma. En segundo lugar, a través de la teo-
ría de plataforma de competencias ela-
borada por Dreyfus & Dreyfus (1986), que
describe los elementos que conforman la
transición del principiante al experto. En
tercer lugar, utilizando la crítica de
Engeström (1993, 1996) al método situa-
cional y orientado a la práctica, que re-
salta la distinción entre el aprendizaje
como reproducción y el aprendizaje como
transformación.

Esta última perspectiva es importante para
comprender el potencial innovador del
aprendizaje no formal. Si bien originados
en diferentes momentos y a partir de di-
versas disciplinas, estos tres métodos com-
parten la noción básica de que el apren-
dizaje y la formación de conocimientos
no pueden juzgarse exclusivamente utili-
zando criterios objetivos, sino que deben
entenderse de acuerdo con la situación

social y el contexto social en el que ten-
gan lugar. Puede esperarse que la reunión
de estos tres puntos de vista permita acla-
rar la lógica subyacente al aprendizaje no
formal, ofreciendo con ello una base para
desarrollar criterios de evaluación.

Lave y Wenger apuntan el hecho de que
el aprendizaje se concibe frecuentemen-
te como un proceso en que quien apren-
de internaliza conocimientos, ya sean es-
tos «descubiertos», «trasmitidos» por otros,
o «experimentados por interacción» con
otros. Esta insistencia en la internalización
establece pues una clara dicotomía entre
el interior y el exterior de las personas,
sugiriendo que el aprendizaje consiste en
gran parte en algo que tiene lugar dentro
de un cerebro, y adoptando a una perso-
na individual como unidad de análisis no
problemática. De conformidad con ello ,
se reduce el aprendizaje a un proceso de
absorción, una materia de transmisión y
asimilación. Al crear el término de «Parti-
cipación periférica legítima», Lave y
Wenger han articulado un punto de vista
alternativo sobre el aprendizaje, propor-
cionando una base potencialmente mejor
para comprender e identificar los diver-
sos aspectos del aprendizaje y la forma-
ción del conocimiento. El elemento clave
de su análisis se ofrece con la siguiente
formulación:

«El aprendizaje, considerado como una
actividad situacional, consiste como ca-
racterística definitoria central en un pro-
ceso que denominamos participación
periférica legítima. Con este término
intentamos resaltar el hecho de que quie-
nes aprenden participan inevitablemente
en comunidades prácticas, y que el do-
minio del conocimiento y las competen-
cias requiere que los principiantes acep-
ten una participación completa en las
prácticas socioculturales de una comuni-
dad... Las aspiraciones personales de
aprender y el significado dado al apren-
dizaje están enraizados en el proceso de
convertirse en un participante de pleno
derecho en una práctica sociocultural.»

Esta visión presenta consecuencias inte-
resantes, pues insiste no sólo en el carác-
ter relacional del aprendizaje sino tam-
bién en el carácter negociado y la natura-
leza comprometida y social de las activi-
dades de aprendizaje. La persona que
aprende no obtiene un cuerpo discreto
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de conocimientos abstractos que transpor-
tará y reaplicará en contextos posterio-
res. En lugar de ello, esta persona adquie-
re las capacidades de actuar y participar
realmente en los diversos procesos.

Una persona hábil que aprende adquiere
algo así como la capacidad de desempe-
ñar diversos papeles en diversos ámbitos
de participación. Esto incluye la capaci-
dad de anticipar, un sentido de lo que
puede ocurrir probablemente dentro de
contextos específicos, incluso cuando un
caso determinado no se produce (Hanks
1991). Incluye también la comprensión
prerreflexiva de situaciones complejas. La
materia incluye asimismo la planificación
de actividades en circunstancias cambian-
tes, la capacidad para improvisar. A par-
tir de una serie de estudios de caso de
aprendizajes profesionales prácticos, Lave
y Wanger concluyen que apenas puede
hablarse del hecho de enseñar, siendo el
fenómeno más básico y difundido el de
aprender. La práctica de la comunidad
crea el «currículo» potencial en el sentido
más amplio de la palabra: el que pueden
aprender los principiantes por acceso
periférico legítimo,

«Hay objetivos muy claros para el apren-
dizaje porque quienes aprenden, como
participantes periféricos, pueden desarro-
llar una opinión sobre el objetivo global
de la empresa, y lo que hay que aprender.
Pero el propio aprendizaje consiste en una
práctica improvisada: un currículo de
aprendizaje se desdobla en oportunida-
des de participación en la práctica. No se
halla especificado como un conjunto de
normas dictadas para una práctica co-
rrecta».

Así, la distinción entre el aprendizaje no
formal y el formal queda formulada a tra-
vés de la distinción entre un currículo por
aprendizaje y un currículo por enseñan-
za.

Un currículo por aprendizaje consiste en
oportunidades situacionales para desarro-
llar nuevas prácticas de una forma impro-
visada (Lave 1989). No se trata de algo
que pueda considerarse aisladamente o
analizarse independientemente de las re-
laciones sociales que conforman la parti-
cipación. Por contraste, un currículo por
enseñanza se halla construido para la ins-
trucción de principiantes, el significado

de lo que ha de aprenderse está media-
tizado por la participación de un instruc-
tor, esto es, de una opinión externa so-
bre lo que debe saberse.

Volviendo al reto que plantea la evalua-
ción del aprendizaje no formal, el cam-
bio de perspectiva que acabamos de su-
gerir es importante. La práctica exclusiva
de un currículo por enseñanza generaría
una perspectiva demasiado estrecha que
excluiría la participación relacional, ne-
gociable, comprometida y en continuo
cambio en el contexto en cuestión. Si el
reto de la evaluación se hace extensible
al currículo por aprendizaje, tal y como
hemos definido antes, la tarea se hace más
compleja, pero por otra parte más fiel a
las características de la «base amplia de
conocimientos» a la que nos hemos refe-
rido anteriormente.

Si bien su publicación es anterior a la teo-
ría de Lave y Wenger, el método de
Dreyfus & Dreyfus (1986) puede seguirse
utilizando para identificar y exponer al-
gunas de las características inherentes al
proceso del aprendizaje situacional, for-
mulado como las cinco etapas que llevan
desde el principiante al experto.

El principiante es capaz de reconocer di-
versos hechos y características objetivas
importantes para las competencias en
cuestión y de comprender reglas para
establecer actividades a partir de estos
hechos y características. En esta fase, los
elementos de su conocimiento no están
relacionados con el contexto, ni las re-
glas regulan exactamente la actividad. En
esta fase, también, podemos hablar hasta
cierto punto de conocimientos indepen-
dientes o delimitados. El carácter fragmen-
tario del aprendizaje se debe a la caren-
cia de una base contextual y a la carencia
de una «memoria situacional» que ayude
a la persona a separar lo esencial de lo
no esencial.

El principiante avanzado comienza a co-
brar experiencia para afrontar situaciones
prácticas. A través de su experiencia prác-
tica en situaciones concretas, definidas
aún en términos de características recono-
cibles objetivamente e independientes de
todo contexto, el principiante avanzado
comienza a reconocer estos elementos
gracias a la semejanza que percibe entre
las diferentes situaciones. Los elementos

«Así, la distinción entre el
aprendizaje no formal y el
formal queda formulada a
través de la distinción en-
tre un currículo por apren-
dizaje y un currículo por
enseñanza.»

«Volviendo al reto que plan-
tea la evaluación del apren-
dizaje no formal, (...) La
práctica exclusiva de un
currículo por enseñanza
generaría una perspectiva
demasiado estrecha que
excluiría (...) el contexto en
cuestión. Si el reto de la eva-
luación se hace extensible
al currículo por aprendiza-
je, (...) la tarea se hace más
compleja, (...) más fiel a las
características de la «base
amplia de conocimientos»,
(...)»
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nuevos que participan en esta fase son
los situacionales.

Cuando el número de elementos situa-
cionales y reconocibles independientemen-
te de un contexto que aparecen en cir-
cunstancias del mundo real llega a ser
abrumador, las personas adoptan un pro-
cedimiento jerárquico para la toma de de-
cisiones y entran así en la fase competen-
te. Al seleccionar primeramente un plan
para organizar una situación y examinar a
continuación exclusivamente el pequeño
conjunto de factores que sean los más
importantes para el plan seleccionado, una
persona consigue tanto simplificar como
mejorar su rendimiento. Una combinación
de factores no objetivos y de necesidades
caracteriza a esta fase o etapa. No existe
un procedimiento objetivo y, como perso-
na competente, el individuo cree en su
responsabilidad y participa emocional-
mente en el plan susodicho.

La persona con pericia (proficiency) par-
ticipará a fondo en sus tareas y adaptará
éstas a alguna perspectiva específica en
función de acontecimientos recientes. No
se emplea tiempo en opciones o delibe-
raciones independientes, sino que éstas
simplemente ocurren, lo que se debe apa-
rentemente a que el trabajador con peri-
cia ha experimentado ya situaciones si-
milares en el pasado y la memoria de és-
tas desencadena planes similares a los que
demostraron funcionar en casos anterio-
res. De esta forma, podemos hablar de
una comprensión que se produce sin es-
fuerzo aparente, por comparación con
casos semejantes ocurridos en la expe-
riencia pasada. Pero si bien su compren-
sión y organización son de carácter
intuitivo, esta persona sí reflexiona analí-
ticamente sobre lo que ha de hacer.

El experto sabe por lo general lo que debe
hacer en función de una comprensión
madura y práctica. Participa a fondo en
afrontar situaciones concretas, y no perci-
be problemas de forma separada, cuando
todo sigue su curso normal. Los expertos
no resuelven problemas y no toman deci-
siones, sino que hacen lo que normalmente
funciona. Dreyfus y Dreyfus han elabora-
do un cuadro que ilustra las dimensiones
expuestas (véase el cuadro 2):

Ni Dreyfus y Dreyfus ni Lave y Wenger
ignoran el hecho de que el aprendizaje

puede constituir también un proceso en
el que se creen nuevos conocimientos.
En su introducción a Lave y Wenger
(1991), Hanks describe la insistencia de
éstos en la transformación y el cambio
de la siguiente forma:

«Mientras que el aprendiz profesional pue-
de ser la persona transformada más ra-
dicalmente al aumentar su participación
en un proceso productivo, el lugar crucial
y la condición previa para esta transfor-
mación es el proceso general. ¿Cómo cam-
bian los propios tutores de los aprendices
al actuar en el proceso de aprendizaje y,
por tanto, cómo cambian en el curso de
este proceso las competencias que deben
aprenderse?»

Sin embargo, ésta no es su preocupación
principal. Al centrarse en la participación
periférica legítima, Lave y Wanger mejo-
ran nuestra comprensión sobre cómo los
principiantes evolucionan hacia una par-
ticipación total en la comunidad de la
práctica, pero no entran tanto en el tema
de la renovación implícita o explícita del
conocimiento. Esto es aún más claro en
la contribución de Dreyfus y Dreyfus. En
una publicación más reciente, Lave (1993)
resalta la importancia de la transforma-
ción y los cambios, afirmando:

«Sería erróneo deducir que los humanos
adoptamos primero y antes de nada la
reproducción de conocimientos dados
más que la producción de capacidades
cognitivas como un proceso flexible de
compromiso con el mundo».

Engeström afronta este problema introdu-
ciendo la distinción entre el aprendizaje
como reproducción y el aprendizaje como
expansión. Kauppi (1992, 1993) sugiere
una distinción paralela entre aprendizaje
reproductivo y transformativo. La cuestión
esencial puede formularse así: ¿Cual es el
tipo de aprendizaje necesario para afron-
tar los desafíos planteados por entornos
complejos y en continuo cambio, que re-
quieren nuevas prácticas?. Las prácticas
rutinarias suelen ir acompañadas de un
aprendizaje que podemos describir como
reproductivo. De esta manera, la decidida
insistencia de Lave y Wenger en la evolu-
ción personal hacia la participación com-
pleta puede interpretarse como una vía de
socialización en prácticas ya existentes, los
métodos actuales de pensar y actuar.
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Esto constituye sin duda una parte nece-
saria en toda formación cognitiva, pero
también puede valorarse como algo ne-
gativo, en particular cuando las formas
existentes de pensar y actuar resulten un
obstáculo para mejorar la práctica. Una
insistencia excesiva en el aprendizaje
reproductivo puede conducir a una situa-
ción en la que los trabajadores acepten
sus trabajos como algo fijo, e intenten
hacer las cosas exactamente como en el
pasado. Enfrentados a una situación nue-
va, un problema o una crisis, la reacción
puede ser delegar la responsabilidad a
otros, abandonar el caso o intentar algo
de conformidad con la forma antigua de
pensamiento y acción. Estos tipos de es-
trategias de aprendizaje, o más bien es-
trategias de supervivencia (Kauppi 1996),
pueden resultar a largo plazo negativos.

Engeström ha desarrollado la noción de
aprendizaje como expansión a través de
la idea de un ciclo expansivo. Este ciclo
expansivo comenzaría cuando una per-
sona cuestiona las prácticas aceptadas
comúnmente, y se expandiría gradual-
mente en dirección a un movimiento co-
lectivo. Analizando diversas posibilidades

de organización del trabajo, Engeström
señala el hecho de que la identificación y
definición de problemas son más impor-
tantes que la resolución en sí de éstos.
Esto se corresponde claramente con lo
observado por Herbert Simons (1973),
quien ha señalado que dentro de una or-
ganización es más frecuente encontrar
problemas mal estructurados que proble-
mas bien estructurados, lo que implica
que una parte importante de todo apren-
dizaje (para encontrar soluciones a los
problemas) tiene que ver con la compren-
sión y definición iniciales del problema
que haya de resolverse.

En una estructura organizativa, Engeström
divide el modelo expansivo en las siguien-
tes siete etapas:

❏ el cuestionamiento, crítica o rechazo de
algunos aspectos de las prácticas común-
mente aceptadas y de los saberes ya exis-
tentes, frente a un problema por resolver;

❏ el análisis de la situación, incluyendo
una transformación mental, discursiva o
práctica de la situación, a fin de descu-
brir causas o mecanismos explicatorios;

Cuadro 2

Las cinco etapas de la adquisición de competencias

Nivel de Componentes Perspectiva Decisión Nivel de compromiso
competencias

Principiante Independiente Ninguna Analítica Independiente
del contexto

Principiante Independiente Ninguna Analítica Independiente
avanzado del contexto

y situacional

Competente Independiente Por selección Analítica Comprensión y decisión independientes.
del contexto Participativo en cuanto a resultados
y situacional

Perito Independiente Por experiencia Analítica Comprensión participativa.
del contexto Decisión independiente
y situacional

Experto Independiente Por experiencia Intuitiva Participativo
del contexto
y situacional

Fuente: Dreyfus & Dreyfus, 1986
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❏ modelización de la nueva explicación
hallada, creando un modelo simplificado
que explica y ofrece una solución a la
situación problemática;

❏ examen de dicho modelo, trabajando
con él para comprender su potencial;

❏ aplicación del modelo;

❏ proceso de reflexión sobre la aplica-
ción; y

❏ evaluación y consolidación del nuevo
modelo como nueva forma estable en la
organización.

Una interesante línea paralela a este mo-
delo es la de Nonaka y Takeuchi (1995),
que han intentado utilizar las nociones
de conocimiento tácito y explícito para
explicar los mecanismos de la creación e
innovación de conocimientos.

Las contribuciones mencionadas pueden
considerarse como métodos para aclarar
la idea -hasta cierto punto ambigua- de
la «amplia base de conocimientos» que
plantean los documentos políticos recien-
tes. En este contexto, su contribución es
doble: resaltan la complejidad del asunto
e ilustran por otro lado, a partir de los
procesos clave descritos, posibles puntos
de arranque para el desarrollo de crite-
rios de evaluación.

Viabilidad de las
metodologías

La transferencia de los resultados de la
investigación a la evaluación práctica es
un proceso complicado para el que pue-
de resultar necesario efectuar compromi-
sos entre lo realmente posible y lo acon-
sejado por la teoría. Una alternativa posi-
ble es intentar identificar los límites más
importantes a la viabilidad, creando así
un punto de partida máximamente realis-
ta.

La identificación de los límites a la viabi-
lidad puede adoptar dos vías muy distin-
tas. En primer lugar, la viabilidad de una
evaluación está limitada por el carácter
del propio proceso de aprendizaje. Como
diversos autores han indicado (Polanyi,
Dreyfus y Dreyfus), puede resultar que
determinados tipos del conocimiento hu-
mano sean inherentes y difíciles o impo-

sibles de verbalizar y delimitar. En segun-
do lugar, el coste de efectuar una evalua-
ción del aprendizaje no formal será críti-
co para la viabilidad global de la metodo-
logía. El balance de costes y beneficios,
complicado por el hecho de que éste va-
riará a niveles distintos, cobrará mayor
importancia cuanto más maduren las
metodologías y los sistemas.

El conocimiento y la destreza

La simplificación es una consecuencia
necesaria de toda evaluación de aprendi-
zajes no formales. Esta simplificación
puede variar en carácter o magnitud, pero
probablemente no podrá evitarse en con-
junto. Incluso los métodos orientados
hacia el diálogo, como el sistema holan-
dés y el irlandés, que insisten explícita-
mente en el carácter situacional del apren-
dizaje, deben simplificar y reducir, en
comparación con la «vida real».

No se trata de una cuestión de limitacio-
nes prácticas, como la extensión de las
descripciones, sino más bien una cues-
tión de limitaciones de principio. Algu-
nos elementos del aprendizaje «se resis-
ten» a este tipo de simplificación, y tien-
den a perder valor específico al transfor-
mar una «acción» en una «descripción». Si
este peligro pasa desapercibido, las eva-
luaciones corren el riesgo de caer en la
malinterpretación o la representación fal-
sa.

Dreyfus y Dreyfus ilustran este problema
utilizando como ejemplo la acción de
montar en bicicleta. Aunque una persona
pueda saber cómo montar, es difícil o in-
cluso imposible formular reglas específi-
cas intrínsecas a esta capacidad. Una per-
sona puede montar con seguridad por-
que posee lo que Dreyfus y Dreyfus des-
criben como «destreza» adquirida a través
de la práctica, y en ocasiones a través de
una experiencia dolorosa. El hecho de que
no pueda ponerse en palabras lo que se
ha aprendido significa que esta destreza
no es accesible bajo la forma de hechos
o reglas. Si así fuera, podría decirse que
«se conocen» algunas reglas que permi-
ten conducir eficazmente una bicicleta.

Dreyfus y Dreyfus no limitan este fenó-
meno a la acción de montar en bicicleta,
y señalan el hecho de que todos noso-
tros somos capaces de hacer innumera-

«La simplificación es una
consecuencia necesaria de
toda evaluación de apren-
dizajes no formales. Esta
simplificación puede va-
riar en carácter o magnitud
pero probablemente no po-
drá evitarse en conjunto.»
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bles cosas que no pueden reducirse a una
fórmula «cognitiva». Un carpintero expe-
rimentado sabe cómo utilizar herramien-
tas de formas que huyen de la verbaliza-
ción. Normalmente, aceptamos como ha-
bituales estas destrezas y no nos damos
cuenta ni reconocemos hasta qué punto
marcan todas nuestras actividades.

Esto resulta particularmente evidente en
las situaciones en que esta «destreza» nos
abandona. Una reflexión súbita sobre la
actividad (como montar una bicicleta o
como utilizar un martillo), puede inte-
rrumpir nuestra actitud intuitiva y no re-
flexiva hacia estas actividades. Hay moti-
vos para creer que una parte importante
de lo que entendemos por la noción de
aprendizaje no formal pertenece a este
campo de las «destrezas». De hecho, si
seguimos el argumento de Dreyfus y
Dreyfus, las cinco etapas que van del prin-
cipiante al experto se caracterizan por la
transformación gradual del «conocimien-
to» hacia la «destreza». En palabras de es-
tos investigadores:

Lo que resaltaría es la progresión desde
un comportamiento analítico de sujetos
independientes, que subdividen conscien-
temente su entorno en elementos recono-
cibles y extraen de ello reglas abstractas,
hacia un comportamiento participativo y
competente basado en una acumulación
de experiencias concretas y en el recono-
cimiento inconsciente de nuevas situacio-
nes por su similaridad a las que se recuer-
dan. La evolución de lo abstracto hacia
lo concreto es inversa a la que puede ob-
servarse entre niños de corta edad frente
a problemas intelectuales: inicialmente,
estos sólo comprenden los ejemplos con-
cretos, y luego aprenden gradualmente el
razonamiento abstracto.

Hasta cierto punto, el examen de indivi-
duos en un contexto real puede permitir
identificar «destrezas» de este tipo. A pe-
sar de ello, la transformación de este tipo
de conocimientos intuitivos en elemen-
tos de conocimiento convalidados y cer-
tificados oficialmente será difícil y preci-
sará una colaboración ulterior.

Conocimientos personales y colecti-
vos

Algunos investigadores son de la opinión
de que resulta paradójico aceptar una ca-

pacidad autoformativa en las organizacio-
nes. Son los individuos quienes aprenden,
no las organizaciones. Según ellos, es
preferible que utilicen la noción de apren-
dizaje organizativo los espectadores ex-
teriores o quienes consideren a la enti-
dad en cuestión como un agente imper-
sonal. Sin embargo, es un hecho que
cuando los individuos no consiguen ac-
ceder a una tendencia específicamente
organizativa de formas de pensar y ac-
tuar, las organizaciones correspondientes
tienden a saber menos que la suma de
sus miembros individuales. A la inversa,
hay situaciones en las que una organiza-
ción parece saber más que el conjunto
de sus miembros individuales (Argyris y
Scön 1996). Esto está admitido por per-
sonas de la práctica y por investigadores
que trabajan en campos asociados con
«Organización del trabajo», «Organización
industrial», «Gestión de recursos humanos»,
etc. El aprendizaje es un reflejo de un
entorno formativo concreto, que determi-
na lo que se aprende a través de estruc-
turas (vinculadas a la comunicación, la
información y los incentivos) y a través
de patrones interactivos (valores, senti-
mientos, significados, ambiente, etc.).

En su conjunto, los elementos de este
entorno son de importancia crucial e
influencian los conocimientos de una or-
ganización de manera decisiva. Como
hemos indicado en la discusión del
aprendizaje situacional, no puede com-
prenderse correctamente el conocimien-
to o las competencias de las personas si
se estudian independientemente de su
entorno. Esto adquiere incluso más im-
portancia cuando se trata del valor aña-
dido que crean los individuos en coope-
ración, esto es, el aprendizaje colectivo
y los conocimientos organizativos. Des-
conocemos el grado hasta el cual las
metodologías de evaluación deben o
pueden reflejar este valor añadido co-
lectivo. Por otro lado, tanto políticos
como investigadores parecen esperar que
esta evaluación sea posible. Como ya
hemos señalado, dentro por ejemplo del
Libro Blanco de la Comisión Europea los
aspectos como el trabajo en equipo y las
competencias interpersonales tienen una
importancia primordial entre las compe-
tencias no formales que se espera iden-
tificar y evaluar. Sería erróneo deducir
que la evaluación individual de perso-
nas puede proporcionarnos una repre-

«Sería erróneo deducir que
la evaluación individual de
personas puede proporcio-
narnos una representación
fiel del aprendizaje organi-
zativo y colectivo. Sin em-
bargo, esto no implica que
haya que olvidar el entor-
no y el contexto en el que
una persona aprende, sino
más bien que deben com-
prenderse claramente las
limitaciones del ejercicio de
la evaluación.»
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sentación fiel del aprendizaje organi-
zativo y colectivo. Sin embargo, esto no
implica que haya que olvidar el entorno
y el contexto en el que una persona
aprende, sino más bien que deben com-
prenderse claramente las limitaciones del
ejercicio de la evaluación.

Viabilidad económica; costes y bene-
ficios

Para valorar la viabilidad de las metodo-
logías de evaluación, pueden consultarse
las experiencias de la investigación so-
bre los procesos de aprendizaje y adqui-
sición de conocimientos. Parece que un
alto nivel de validez y fiabilidad depende
de una combinación de estrategias inves-
tigadoras, que hemos formulado anterior-
mente como una combinación de «perse-
guir la décima» (método cuantitativo), «re-
tratar a la persona» (método cualitativo)
y «producir un efecto» (método experi-
mental). Siguiendo nuestras investigacio-
nes de base teórica en torno al carácter
del aprendizaje no formal, la aspiración
a la diversidad metodológica parece ser
importante para diseñar metodologías de
evaluación de la misma forma que lo es
para el diseño de procesos de investiga-
ción. En el contexto de la evaluación, el
método cuantitativo puede ir en paralelo
con sistemas expertos normatizados, el
método cualitativo con un método en base
al diálogo, y el método experimental con
pruebas y tests diversos.

Sin embargo, la solución óptima podría
ser difícil de aplicar en un contexto ca-
racterizado por límites de tiempo y de fi-
nanciación. Una encuesta reciente del
proceso británico de Acreditación de
Cualificaciones Previas (APL) efectuada
por el Departamento de Educación y
Empleo (Ministerio de Educación británi-
co), documenta que los costes de la eva-
luación varían en función del abanico de
departamentos participantes y en función
del carácter individualista del proceso
(DEE 1997, mencionado en CEDEFOP/
SQV 1997). Mientras que la información
sea fácilmente disponible y un candidato
sea capaz de buscar información y hacer-
la certificar directamente con su empre-
sario, el proceso de la APL se considera
rentable. Cuando no sea así, el proceso
puede ser «frustrante y costoso, y apenas
mostrará los esfuerzos efectuados por el
candidato» (CEDEFOP/SQA).

Como apenas hay necesidad de metodo-
logías complicadas y caras que se cen-
tren en la «información fácilmente dispo-
nible», que ya están descritas y formaliza-
das, la cuestión de los costes - entendi-
dos éstos como la disponibilidad de asig-
nar recursos a la evaluación de aprendi-
zajes no formales - resulta esencial. El
futuro diseño de metodologías para la
evaluación de aprendizajes no formales
tendrá así pues que afrontar la distinción
indicada por Simon entre lo óptimo y lo
satisfactorio. Las metodologías satisfacto-
rias para la evaluación del aprendizaje no
formal tendrán, no obstante, que tomar
en cuenta el carácter específico del apren-
dizaje, y tanto ofrecer directrices como
indicar las limitaciones para el diseño de
metodologías de evaluación.

Conclusión

Como hemos expuesto, la evaluación del
aprendizaje no formal constituye hasta la
fecha un campo que ha recibido una es-
casa atención de los investigadores. La
mayoría de las contribuciones consisten
en descripciones o comparaciones, y son
relativamente pocas las que se han ocu-
pado de cuestiones más básicas relacio-
nadas con la calidad de estas metodo-
logías. No obstante, como hemos inten-
tado mostrar, la investigación «colindan-
te» puede ser valiosa para mejorar la com-
prensión de este ámbito. Partiendo del
análisis de estas contribuciones, podemos
formular la conclusión de este artículo con
dos preguntas, que nos indican las dos
direcciones principales que deberá seguir
la investigación en el futuro:

❏ ¿Pueden las metodologías actualmente
aplicadas evaluar y medir lo que se su-
pone deben evaluar y medir?

❏ ¿Pueden las metodologías actualmente
aplicadas reflejar los límites de viabilidad,
entendiendo por éstos los intrínsecos al
proceso de aprendizaje y los derivados
de los límites realistas de tiempo y recur-
sos?

Estas dos cuestiones pueden adoptarse
como puntos focales para los trabajos de
investigación interdisciplinaria. Como he-
mos señalado anteriormente, el trabajo a
partir de disciplinas diferentes (desde la

«El futuro diseño de
metodologías para la eva-
luación de aprendizajes no
formales tendrá así pues
que afrontar la distinción
indicada por Simon entre lo
óptimo y lo satisfactorio.
Las metodologías satisfac-
torias (...) tendrán (...) que
tomar en cuenta el carácter
específico del aprendizaje,
y tanto ofrecer directrices
como indicar las limitacio-
nes para el diseño de
metodologías de evalua-
ción.»
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sicología hasta la contabilidad del capital
humano) podrá aportar puntos de vista
importantes a este tema y este campo, cuya
importancia se acrecienta cada día.

Sin embargo, este artículo no ha querido
analizar una tercera cuestión: la de si el
diseño de los sistemas y las instituciones
que se están aplicando actualmente per-
mite apoyar la redefinición social del

aprendizaje y los conocimientos valiosos
o no valiosos, válidos o no válidos.

Esta cuestión tiene que ver con la legiti-
midad de las metodologías y sistemas
aplicados actualmente y se analizará en
el segundo artículo sobre la evaluación
de los aprendizajes no formales, que ofre-
cemos en este mismo número de la Re-
vista6.
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